



El papel de la gramática en los exámenes de 






El presente trabajo es un análisis de la evolución de los exámenes de lengua 
castellana de la denominada Selectividad (las actuales Pruebas de Acceso a la 
Universidad - PAU) durante veinticinco años (1992-2017), a partir de la propia 
experiencia como corrector durante todo este tiempo y como subcoordinador de la 
materia durante los últimos doce años (2006-2017). Para ello se analiza, 
principalmente, por un lado, tanto la presencia como el peso en la calificación global 
de los contenidos gramaticales, sobre todo los relacionados con la sintaxis, en las 
distintas partes de estos exámenes; y, por otro, su dificultad o, mejor dicho, los 
conocimientos que debería tener un estudiante de Bachillerato para poderlos 
manejar con total éxito. Del estudio realizado se desprende cómo los contenidos 
gramaticales en general, y en particular los de sintaxis, han ido perdiendo 
importancia progresivamente dentro de la tipología de la prueba durante todos 
estos años, mientras que los aspectos relacionados con el comentario de textos y con 
la lectura obligatoria de obras literarias la han ido ganando, como consecuencia 
directa de los diferentes cambios que han sufrido las leyes de educación que 
afectaban a la programación del Bachillerato. 
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The role of grammar contents in the Spanish university exams (1992-2017) 
ABSTRACT 
This article aims to offer an analysis of how the Spanish Language section of the national 
university entrance exam, the so-called PAU, has evolved over the last 25 years (1992-
2017). It is based on the author’s experience first as an exam reviewer and then, starting 
in 2006, as assistant coordinator of the Spanish exam. The author analyses, on the one 
hand, both the presence and the weight of grammar contents in the Spanish Language 
paper and, on the other hand, the knowledge that Baccalaureate students are expected to 
possess in order to pass with high marks. She concludes that the grammatical element of 
the exam—and in particular syntax—has become progressively less important in the 
PAU, while contents related to text commentary and prescriptive readings have increased 
their presence, due to the changes that the laws governing the teaching of Spanish have 
undergone. 
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1. Introducción                                                                         
El presente trabajo pretende ser una reflexión a partir de la propia experiencia. 
En el año 1992, después de haber obtenido una plaza de profesor Titular de 
Universidad de Filología Española (Área de Lengua Española) en la Universidad 
Autónoma de Barcelona el año anterior, tuve por primera vez acceso a formar 
parte como Vocal de un tribunal de las antiguas PAAU (Pruebas de Aptitud para 
el Acceso a la Universidad). Prácticamente, de forma ininterrumpida, he 
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participado desde esa fecha hasta la actualidad en dichos tribunales como vocal, 
corrigiendo siempre los exámenes de lengua española, por lo que aquí presento 
una visión de 25 años sobre la evolución que han sufrido las pruebas de esta 
materia y, en la medida de lo posible, las diversas circunstancias que las han 
envuelto en diversos momentos de su existencia. Hay que destacar que a nadie se 
le escapa la gran influencia que ejercen, han ejercido y lo seguirán haciendo, las 
pruebas comúnmente denominadas de Selectividad en la formación de los 
estudiantes de Secundaria. El hecho de tener que hacer unos exámenes especiales 
para poder entrar en la Universidad a estudiar una determinada titulación ha 
convertido en cierto modo el último curso de bachillerato, se quiera o no admitir, 
en un curso finalista, dirigido básicamente no solo a aprobar sino sobre todo a 
conseguir unos resultados determinados en estas pruebas. Si no fuera así, no se 
entendería que fuera noticia en los periódicos no solo la celebración de estos 
exámenes, lo cual no sería extraño dado que es un acto que afecta a miles de 
estudiantes multiplicados por los miembros que componen su entorno familiar 
más próximo, sino el contenido de los mismos, como se podrá ver más adelante. 
Por supuesto, aparte de hacer una valoración general del formato, partes, 
contenidos, etc., de las pruebas de lengua española, así como de su evolución, me 
centraré principalmente en todo aquello que tenga que ver directa o 
indirectamente con la enseñanza de la gramática, común denominador del 
presente volumen. Y ello nos debe permitir responder a las siguientes preguntas 
a lo largo del presente estudio: ¿se exigen los mismos conocimientos de gramática 
en los actuales exámenes o, como se dice popularmente, el nivel ha bajado 
estrepitosamente?; ¿sería capaz un estudiante de la actual Secundaria de 
responder y aprobar una prueba de selectividad de hace 25 años?; ¿ciertamente 
reflejan y demuestran los exámenes actuales los conocimientos reales de 
gramática que posee un estudiante de Bachillerato?; ¿es suficiente el peso que 
posee la gramática en las pruebas de lengua española? Realmente son muchas las 
preguntas que nos podríamos plantear sobre este tema y son también muchos los 
prejuicios que pueden influir a la hora de responder, por lo que nuestra intención 
es ser lo más objetivos posible en el análisis del tema que nos concierne. Si al final, 
una vez analizados todos los aspectos, concluimos que hay que responder 
negativamente a las anteriores preguntas, tal vez sería hora de abordar de una vez 
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por todas el tema del conocimiento de la lengua, en general, y de la gramática, en 
particular, desde dentro, desprovisto de cualquier condicionante externo de tipo 
extralingüístico; y a buen entendedor.... 
 
2. El examen de lengua española en 1992 
En 1992 las pruebas de Selectividad las ponía la Coordinación del COU y las 
PAAU, entre las que estaba el examen de lengua española. El coordinador (en 
aquella época coordinadora) de materia era un profesor universitario y, de hecho, 
a pesar de todos los cambios de planes de estudio, se ha seguido manteniendo esa 
tradición hasta la actualidad al tratarse de pruebas de acceso a la universidad. 
Además de poner el examen, el coordinador establecía unos "Acuerdos de 
Comisión de Materia" para que todos los centros de enseñanza que impartían la 
lengua española de COU supieran qué entraba en el examen y cómo era, es decir, 
qué partes tenía. En esta época, el ejercicio constaba de dos opciones, que 
también se han mantenido hasta la actualidad, y cada una de ellas estaba 
constituida por un texto diferente sobre el que se formulaba una serie de 
preguntas distribuidas en cuatro apartados: a) análisis sintáctico de una oración; 
b) cuestiones gramaticales diversas; c) comprensión del texto; y d) pregunta 
teórica relacionada con algún aspecto del texto. 
Por análisis sintáctico se entendía el estudio categorial y funcional de la 
estructura de una oración. Para evitar penalizaciones a los estudiantes a causa de 
haber tenido profesores de lengua con diferentes marcos teóricos, se pedía un 
análisis explicado, redactado, antes que una notación esquemática, y sobre todo 
se buscaba el empleo por parte del estudiante de criterios formales y no 
nocionales, que demostraran un conocimiento lingüístico claro y fundamentado. 
Además, se pedía que se destacasen en este análisis los aspectos considerados de 
mayor relevancia de la oración, como son las funciones sintácticas, los niveles de 
jerarquía establecidos entre los elementos, las relaciones oracionales, los tipos de 
oraciones, etc. 
En relación al apartado de cuestiones gramaticales, se señalaba que las 
preguntas que se formulasen versarían sobre aspectos puntuales del texto. Por 
ejemplo, se podía pedir el comentario morfológico de una forma verbal, la 
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identificación de clases de palabras (si son sustantivos, adjetivos, etc.), la función 
sintáctica de un pronombre así como de su antecedente, o el estudio de algunas 
de las palabras que aparecen en el texto desde un punto de vista morfológico 
(flexión, derivación, composición) así como la explicación de sus componentes. 
Respecto a la comprensión del texto, con la finalidad de evaluar la capacidad 
de comprensión del estudiante así como su uso de la lengua, se podían formular 
preguntas sobre diversos aspectos, tales como explicar el significado de una 
secuencia o expresión, parafrasear alguna oración o frase hecha, sustituir las 
formas no personales de un verbo por sus correspondientes formas personales o 
viceversa, o convertir en estilo indirecto una secuencia del texto que estuviera en 
estilo directo, etc. 
Finalmente, la pregunta teórica versaba sobre un apartado del programa de la 
asignatura relacionado con el texto. Como extensión se pedían unas 200 palabras 
aproximadamente y como títulos de posibles preguntas se sugería la modalidad 
oracional, las funciones del lenguaje, la subordinación sustantiva, las variantes 
dialectales del español, el uso de los tiempos verbales, la formación de palabras, 
la estructura y funciones del sintagma nominal, etc. Siempre se intentaba que los 
enunciados de esta pregunta se correspondieran con epígrafes del programa de 
la asignatura. 
Como se puede constatar claramente, se trataba de un examen con una gran 
carga de contenidos, de gramática pura y dura en el mejor sentido de la expresión, 
en donde un estudiante que estuviera bien preparado para hacer análisis 
sintácticos, que tuviera una buena base de morfología y sintaxis para resolver las 
cuestiones gramaticales propuestas, que poseyera un conocimiento de su lengua 
adecuado a su edad que le permitiera comprender el texto elegido y que hubiera 
estudiado los temas teóricos, podía obtener una nota más que razonable. O, visto 
desde otro punto de vista, en definitiva difícilmente se podía aprobar el examen 
sin haber estudiado la materia del curso. Y el problema fundamental creo 
sinceramente que era más para el coordinador de materia que para el estudiante, 
pues encontrar diferentes textos en los que hubiera de todo lo que se necesitaba 
para preguntar, realmente tenía que ser muy complicado y debía exigir muchas 
horas de búsqueda y dedicación. 
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Sobre la puntuación de las preguntas, los dos primeros apartados valían en su 
conjunto un máximo de 5 puntos. Según la complejidad de la oración que se tenía 
que analizar, la puntuación del apartado dedicado al análisis sintáctico oscilaba 
entre 2 y 4 puntos, siendo compensada por la del apartado de cuestiones 
gramaticales, que variaba de forma complementaria entre 3 y 1 puntos. El 
apartado tercero de compresión del texto se valoraba como máximo con 3 puntos 
y el apartado cuarto de teoría como máximo con 2 puntos. 
Por último, de cara a la nota final, los errores ortográficos o de expresión 
descontaban cada uno 0,25 puntos hasta un total de 10 puntos, es decir, sin límite. 
Sin embargo, solo se tenían en cuenta una única vez en el descuento las faltas de 
ortografía repetidas, los errores o la ausencia de acentuación, a menos que 
afectaran a palabras muy conocidas, ya que en este caso sí implicaba un descuento 
mayor al evidenciarse por parte del estudiante un desconocimiento muy 
profundo de la lengua que sí debía ser penalizado; y también había que poner en 
cuarentena los lapsus debidos al nerviosismo o al contacto de lenguas catalán y 
español, que solo incidían negativamente en la nota global si eran recurrentes, 
por lo que su presencia esporádica podía no ser tenida en cuenta por el corrector. 
Finalmente, se indicaba que los errores graves de expresión, entendiéndose por 
tales las palabras usadas inadecuadamente, la puntuación inadecuada o 
inexistente, la sintaxis caótica, etc., debían ser objeto de una penalización incluso 
mucho más severa que la de las faltas de ortografía. Como se puede observar, el 
criterio sobre lo que se debía o no descontar por ortografía, sintaxis, léxico, etc., 
quedaba en manos de los correctores y en función de lo que el sentido común les 
dictara, lo cual no estaba nada mal, ya que todo corrector era un profesor, de 
instituto o de universidad, acostumbrado a lidiar con estos errores. Sin embargo, 
el concepto de falta repetida era lo que no estaba tan claro, ya que ¿respondía a 
un criterio de un mismo vocablo o una misma estructura silábica? En otras 
palabras: ¿era la misma falta no acentuar dos voces distintas que terminaran en 
el hiato -ía o por tratarse ambas de un verbo en pasado debían considerarse como 
un único elemento? Esta discusión apareció durante unos cuantos años y todavía 
sale de vez en cuando en la actualidad, a pesar de que el sistema de descuentos 
por faltas ha cambiado y mucho, como se verá más adelante. Por otra parte, si 
reflexionamos sobre la cantidad de puntos que se restaban en aquel tiempo por 
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los anteriores errores, no recordamos que fueran muchos, a pesar de que cada 
falta suponía un descuento de -0,25 puntos. 
Por otra parte, de cara a la corrección de los exámenes, no existían unas pautas 
de corrección como en la actualidad. Lo que hacía el coordinador era repartir un 
modelo de pautas de puntuación (así se llamaban) en la reunión con los 
correctores que se realizaba antes de la celebración de las pruebas de Selectividad, 
sobre el mes de mayo, siempre relacionadas con los exámenes del año anterior. 
Pasadas las pruebas de Selectividad, cada corrector debía redactar las pautas de 
puntuación seguidas y tenía que enviarlas al coordinador para que las pudiera 
tener en cuenta de cara a las posibles reclamaciones2. Si bien en la actualidad, en 
la que todo está muy pautado, valga la redundancia, esto se puede ver como algo 
extraño, no hay que olvidar que solo podían ejercer como correctores profesores 
de universidad o de instituto de secundaria que estuvieran impartiendo una 
asignatura relacionada con la materia de examen, por lo que se suponía que 
poseían experiencia y capacidad suficientes para poder ejercer su función. Por 
otra parte, como ya se ha señalado, en la reunión previa de correctores se daban 
unas líneas generales de actuación, por lo que la disparidad de criterios no podía 
ser muy amplia, al menos en principio. De esta forma, se conseguía unificar, de 
manera general, los criterios aplicados, ya que se trataba de una asignatura de 
carácter obligatorio para todos los estudiantes que se presentaban a las pruebas 
de Selectividad, por lo que intervenía un gran número de profesores como 
correctores. Con ello se pretendía evitar la dispersión de criterios, así como 
flexibilizar la corrección. De este modo se indicaba muy claramente que no se 
podía penalizar a los estudiantes por emplear una terminología diferente a la 
propia del corrector o aportar una solución alternativa a un problema, siempre y 
                                                          
2 Un aspecto que ha cambiado es que antiguamente los coordinadores de centro podían ver los 
exámenes corregidos que los estudiantes consideraban que presentaban problemas, y formular 
por escrito en la parte posterior de la prueba una reclamación puntual sobre la corrección y la 
puntuación de una o más preguntas en concreto, o sobre el examen en general, alegando el motivo 
del desacuerdo. Esto facilitaba enormemente las tareas de doble corrección o reclamación, ya que 
en la actualidad se tiene la sensación de que una parte muy importante de estudiantes solicita la 
doble corrección sin motivo aparente (de perdidos, al río), dados los resultados que obtienen una 
vez finalizado dicho proceso. 
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cuando los contenidos fueran correctos, dada la existencia de distintas escuelas 
lingüísticas y marcos teóricos3. 
Hay que tener muy en cuenta también que la duración de la prueba era de 1 
hora4, aspecto que tanto el coordinador como el corrector debían tener muy en 
cuenta a la hora tanto de formular las preguntas (no podían ser de respuestas muy 
largas) como de corregir los contenidos (no se podía pretender que los 
estudiantes lo explicaran todo en tan corto espacio de tiempo). 
Si analizamos el examen de Lengua Española de junio de 1992, incluido en el 
Anexo 1, se observa sin problemas que responde fielmente a los "Acuerdos de la 
Comisión de Materia" establecidos. En primer lugar, ambas opciones presentan 
un texto breve, de entre 8 y 10 líneas (no había mucho tiempo para leer los textos 
y elegir la opción), en este caso los dos de tipo literario, y la puntuación de cada 
parte se corresponde con lo acordado: el análisis sintáctico vale 3,5 puntos, las 
cuestiones gramaticales 1,5 puntos, por lo que las preguntas 1 y 2 suman 5 puntos 
en total, la comprensión del texto vale 3 puntos y la pregunta de teoría 2 puntos, 
por lo que también vuelven a sumar otros 5 puntos. 
Las pautas de puntuación que envié al coordinador fueron las siguientes (al no 
haber puntuaciones parciales estas se tenían que especificar de algún modo por 
parte del corrector): 
OPCIÓN A 
1. Análisis sintáctico [3,5 puntos]: 
a) Identificación de la estructura de la oración compuesta (2 oraciones 
principales coordinadas [0,5] + 1 subordinada sustantiva de CD [0,5] + 1 
                                                          
3 Por ejemplo, en el caso de la identificación de las funciones sintácticas, todo el mundo conoce 
las diferencias terminológicas con la escuela estructuralista del profesor Alarcos Llorach, en la 
que el complemento de régimen verbal (CRV), también llamado complemento preposicional de 
régimen, recibía el nombre de suplemento. 
4 Las pruebas de Selectividad duraban dos días no seguidos. En 1992 la convocatoria ordinaria de 
junio fue los días lunes 22 y jueves 25, siendo el segundo día después de la fiesta de Sant Joan. El 
lugar de celebración podía ser un instituto de Secundaria, con la finalidad de que el estudiante 
estuviera en un entorno más “amigo”. El primer examen del primer día era el Comentario de 
Texto, que duraba una hora y media, había un descanso de 15 minutos y luego se realizaba la 
prueba de Lengua Extranjera, pero de una hora solo. Al cabo de tres horas y cuarto, por la tarde, 
se hacía el examen de Filosofía, de hora y media, seguido de un descanso de 15 minutos, y 
finalmente se realizaban los exámenes de Lengua Catalana y Lengua Española, los dos seguidos 
sin descanso, por un total de dos horas. El segundo día se examinaban de las asignaturas de 
especialidad, todas con una duración de una hora y media. 
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subordinada comparativa [1] + 1 subordinada adverbial temporal [0,5]): → 
2,5 puntos. 
b) Identificación de los constituyentes básicos (forma, función, etc.): → 1 
punto. 
 
2. Cuestiones gramaticales [1,5 puntos]: 
a) Análisis morfosintáctico de la forma «quién» (forma y función: 
pronombre interrogativo sujeto [0,5]; y tipo de subordinada que introduce: 
subordinada sustantiva de CD [0,5]): → 1 punto. 
b) Segmentación en morfemas de «excombatientes» [0,25] e «inapelable» 
[0,25], con su respectiva clasificación: → 0,5 puntos. 
 
3. Comprensión del texto [3 puntos]: 
a) Señalar los antecedentes de los pronombres de tercera persona («lo» 
[0,5], «ellas» [0,5], «les» [0,5], «les» [0,5]): → 2 puntos. 
b) Glosar5 el significado de «tirar por la borda» [0,5] y construir una oración 
en la que aparezca dicha expresión [0,5]: → 1 punto. 
 
4. Teoría [2 puntos]: 
Definición de perífrasis verbal [0,5]; tipos de perífrasis según aspectos 
formales y semánticos [1]; ejemplos del texto («sigo creyendo», «voy a 




1. Análisis sintáctico [3,5 puntos]: 
a) Identificación de la estructura de la oración compuesta (1 oración 
principal [0,5] + 2 subordinadas sustantivas de CD coordinadas [1] + 1 
subordinada sustantiva de sujeto [0,5] + 1 perífrasis modal [0,5]): → 2,5 
puntos. 
                                                          
5 Durante mucho tiempo aparecía el vocablo glosar para pedir que se comentara o interpretara el 
significado de una palabra o expresión, pero debido al desconocimiento de esta voz por parte de 
los estudiantes (siempre preguntaban qué quería decir durante la celebración de las pruebas), 
acabó siendo sustituida por otra más transparente o actual. 
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b) Identificación de los constituyentes básicos (forma, función, etc., «se» 
pronominal o medial [0,5]): → 1 punto. 
 
2. Cuestiones gramaticales [1,5 puntos]: 
Análisis morfosintáctico de la forma «al que» (forma y función: pronombre 
relativo de CI que introduce una subordinada adjetiva [0,75]) y de la forma 
«déjalo» (verbo en imperativo + clítico de CD [0,75]): → 1,5 puntos. 
 
3. Comprensión del texto [3 puntos]: 
a) Convertir un fragmento en estilo directo [1] y otro en estilo indirecto [1]: 
→ 2 puntos. 
b) Glosar el significado de «intercedía» [0,5] e «indiscriminado» [0,5]: → 1 
punto. 
 
4. Teoría [2 puntos]: 
Definición de sinonimia [0,5], polisemia [0,5] y homonimia [0,5], 
aportando algún ejemplo; señalar algún ejemplo de sinonimia extraído del 
texto («cuarto, estancia, habitación»; «televisor, aparato») [0,5]: → 2 
puntos. 
Contemplado este tipo de examen desde la perspectiva actual, la verdad es que 
lo primero que se le pasa a uno por la cabeza es si un estudiante del Bachillerato 
de 2017 sería realmente capaz de resolverlo en su totalidad (sería deseable 
suponer que sí) y, si fuera así, qué tanto por ciento sería capaz de aprobarlo, ya 
no digo de sacar buena nota, y en un tiempo limitado de una hora. Ciertamente 
se trata de un examen muy variado y completo por lo que respecta a la evaluación 
de los contenidos gramaticales y realmente no es muy difícil, siempre y cuando se 
tengan los conocimientos adecuados. Como era de esperar, el análisis sintáctico 
es una de las partes más importantes de esta prueba tanto por su puntuación 
como apartado propio, como por el hecho de que también forma parte del 
apartado de cuestiones gramaticales e incluso de la comprensión del texto, ya que 
este análisis es necesario para establecer qué tipo de elemento lingüístico es 
quién, así como la clase de oración subordinada que introduce, o analizar 
secuencias como al que y déjalo, o señalar los antecedentes de ciertos 
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pronombres personales que se hallan en el texto. Con esto no hacemos más que 
destacar la importancia de un correcto análisis sintáctico para la perfecta 
comprensión y elaboración de todo tipo de textos. Si volvemos sobre las 
oraciones6, si bien poseen una cierta extensión, pueden ser explicadas sin grandes 
problemas tanto en una opción como en otra (el análisis esquemático podría 
implicar cierta dificultad en la opción A para representar la comparativa), y 
permiten señalar con claridad las oraciones principales y subordinadas 
existentes, así como los diferentes tipos de complementos y sus funciones 
sintácticas. La presencia de un se junto a un verbo al igual que las perífrasis 
verbales eran aspectos gramaticales muy trabajados en la época. Y en relación al 
resto de preguntas, saber intercambiar estilo directo e indirecto en un texto es 
uno de los mejores ejercicios para demostrar el dominio gramatical de una lengua 
por parte de un hablante, ya que intervienen factores de muy diverso tipo (verbos, 
pronombres, etc.), todos ellos relacionados entre sí y que en su conjunto son los 
que acaban dando coherencia y cohesión. Por otra parte, poder segmentar en 
morfemas dos vocablos como excombatientes e inapelable, que poseen prefijos y 
sufijos claros, demuestra el desarrollo de la capacidad necesaria que tiene un 
estudiante de analizar una palabra, habilidad imprescindible en su vida 
académica para poder acabar entendiendo cualquier vocablo que presente una 
estructura similar. Además, glosar, o comentar, el significado de expresiones 
figuradas como tirar por la borda o vocablos como intercedía e indiscriminado, 
que aparecen en un contexto en el propio texto, permite hacer patente no solo un 
bagaje léxico adecuado a una determinada edad, sino también la capacidad de 
comprensión de determinadas partes de un texto a partir de todo su conjunto. Y, 
                                                          
6 Algunas de las oraciones elegidas para ser analizadas en las siguientes convocatorias hasta el 
año 1994 son: «Hoy le he dicho al joven guardia que me dijo que la luna era tan mora como yo 
que me guarde los dírhams que salvé del naufragio» [4 puntos] y «A buen seguro habría llegado 
a interesantes conclusiones si no me hubiera sobresaltado un tenue gemir que provenía del otro 
extremo de la estancia» [3 puntos] (septiembre de 1992); «Tal vez eso es lo que me sucede, tal vez 
por eso tengo la impresión de no haber existido los días pasados» [3,5 puntos] y «Creía que yo no 
había entendido y que los que decían que habían entendido habían visto una luz mucho más clara 
y unas figuras mucho más nítidas que yo» [4 puntos] (junio de 1993); «Era penoso llegar a 
Macerta en un tren sin comodidades ni calefacción, que en cuarenta años no había sido capaz de 
ahorrar ni una de las nueve horas de un viaje abrumador» [4 puntos] y «Son contagios acérrimos, 
testarudos expolios que embadurnan mi alma, la confinan a un tramo residual de esa red en que 
a veces se atrofian los recuerdos» [3,5 puntos] (septiembre de 1993); «Me gustaría saber a qué 
atenerme, y nadie mejor que usted para aclarármelo» [3 puntos] y «Allí estaba la cama de cortinas 
bordadas con hilos de oro, y la sobrecama de prodigios de pasamanería todavía acartonada por la 
sangre seca de la amante sacrificada» [3 puntos] (junio de 1994). 
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finalmente, sobre el desarrollo de los temas teóricos, no hay más que decir que se 
corresponden con subapartados del programa, tal y como estaba acordado. 
Si nos atenemos a los resultados obtenidos por los estudiantes, de un instituto 
de 55 exámenes que corregí en 1992, la nota media fue un 5,26, pero hay que 
destacar que junto a un 9,5 podía encontrarse también un 0,5, por lo que había 
una gran variedad de calificaciones, fruto en nuestra opinión del hecho de que los 
conocimientos eran en esa época el elemento fundamental en la evaluación de la 
prueba. 
Por otro lado, la relación entre Universidad y Secundaria siempre ha sido un 
tema de especial interés, y eso se demostró, por ejemplo, con el envío que se hizo 
desde la Coordinación del COU y de las PAAU en 1993 a los departamentos de 
filología española de las universidades catalanas de los programas de COU, 
cuando estos eran revisados y modificados por la propia Coordinación. Es decir, 
el temario que se impartía en el famoso Curso de Orientación Universitaria era 
decidido por las Universidades, en resumidas cuentas por el Coordinador de cada 
materia, que a su vez ponía el examen de Selectividad. Este aspecto es de gran 
importancia y sufrirá cambios sustanciales a lo largo del tiempo con las reformas 
en educación que surgieron con posterioridad. Como se señalaba antes, este 
envío, aparte de servir para difundir los cambios acontecidos, obedecía al deseo 
de que los departamentos de lengua española supieran los conocimientos que 
deberían tener los estudiantes de primer curso de carrera, y de este modo poder 
preparar los temarios de las asignaturas universitarias como una continuación 
natural de las del COU, para así poder evitar saltos o repeticiones de los 
contenidos.7 
Si se lee con atención el temario adjunto (véase Anexo 2), hay una serie de 
frases o reflexiones que merece la pena destacar. En la introducción, la enseñanza 
de la lengua, y en este caso de la lengua española, se considera “un elemento 
básico para el desarrollo intelectual de los alumnos y un instrumento necesario 
para alcanzar unos conocimientos propios de los estudios universitarios”, ya que 
“la interdependencia entre pensamiento y expresión lingüística condiciona en 
                                                          
7 Estas son las ideas básicas que aparecen en la carta que el Coordinador del COU y de las PAU 
mandó junto con el temario de lengua española en 1993 a todos los departamentos de filología 
española de las universidades catalanas. 
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gran medida el desarrollo intelectual”. Suponemos que por ello era una de las 
materias que contaba con más horas a la semana para su enseñanza en el 
Bachillerato, dada su gran importancia. Por su parte, si nos fijamos en los 
contenidos generales, el primero que aparece hace referencia al conocimiento del 
funcionamiento interno de la lengua mediante la reflexión para, a partir de este, 
desarrollar las capacidades de comprensión y expresión correctas, tanto a nivel 
oral como escrito, de todo tipo de textos. Y si analizamos el temario, de 10 temas 
que lo componen, 7 (del 2 al 8) corresponden básicamente al estudio sintáctico 
de la lengua (la estructura del lenguaje, la oración gramatical, tipos de oraciones 
básicas, la estructura del sintagma nominal, la estructura del sintagma verbal, la 
oración compuesta y las unidades supraoracionales). El resto de temas son una 
introducción, tema 1, en donde se repetían las sempiternas funciones del 
lenguaje8, otro sobre variación lingüística sincrónica y otro sobre la situación 
lingüística, en cierto modo más de tipo diacrónico. 
Durante este mismo año 1993, los criterios de evaluación de las PAAU de la 
materia de lengua española sufrieron algunos cambios, pequeños pero no por ello 
menos significativos. Por lo que respecta a la puntuación de cada apartado, el 
primero, el análisis sintáctico de una oración, pasó de 2-4 a 3-4 (por lo que aún 
cobró mayor importancia y peso en el examen el análisis), dependiendo la 
puntuación elegida de la mayor o menor complejidad de la oración; y el segundo, 
las cuestiones gramaticales diversas, de 3-1 a 2-1, con mayor o menor puntuación 
en función de tener que compensar o no la dificultad del primer ejercicio. Los 
restantes apartados mantuvieron la misma puntuación: el tercero, la 
comprensión del texto, con 3 puntos, y el cuarto, la pregunta teórica, con 2 
puntos. 
Y en relación a la penalización por los errores de ortografía y expresión, se 
introdujo una serie de precisiones que todo corrector debía tener muy en cuenta. 
En primer lugar, había que marcar explícitamente en cada ejercicio todos los 
errores de tipo formal detectados, independientemente de las cuestiones de 
contenido. En segundo lugar, estos errores se organizaron en tres grupos 
                                                          
8 Nunca hemos llegado a entender, y más desde la perspectiva de padres también lingüistas, por 
qué se les tiene que enseñar lo mismo a nuestros adolescentes año tras año si no es con el único 
fin de que acaben odiando algo por cansancio. 
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diferentes: acentuación, faltas de redacción (puntuación errónea o inexistente, 
sintaxis caótica, vocablos empleados inadecuadamente, etc.) y ortografía. Cada 
uno de los aspectos anteriores tenía que ser considerado de forma unitaria. Ello 
implicaba que el máximo que un corrector podía descontar por errores de 
acentuación era 1,5 puntos, y estos tenían que ser valorados de forma global y en 
términos cualitativos y no cuantitativos, es decir, no contando mecánicamente 
todos los acentos inexistentes; el máximo por faltas de redacción eran 2 puntos, 
también valoradas de forma global y cualitativa; y, sin embargo, seguía sin haber 
límites en las faltas de ortografía consideradas graves, ya que cada falta bajaba la 
nota 0,5 puntos. De nuevo, obviamente, se recomendaba que los lapsus 
esporádicos atribuibles o no al contacto de lenguas español y catalán no contaran, 
así como tampoco las faltas de ortografía repetidas, excepto en casos graves, como 
ya se comentó anteriormente. Todos estos descuentos tenían que restarse de la 
nota final global. Como se puede apreciar, si bien se moderaban los descuentos 
por acentuación, aunque no dejaba de ser el aspecto más polémico decidir qué 
era una falta repetida y qué no, y también los descuentos por faltas de redacción, 
las faltas graves de ortografía seguían sin tener límite, pero al separarse 
claramente de las anteriores permitía seguir penalizando a un tipo particular de 
estudiante, minoritario por suerte, y favorecía a una mayoría, que podía incurrir 
en una serie de errores no tan graves, ya que la puntuación de los contenidos solo 
podía ser reducida entonces con un máximo de 3,5 puntos en total, cuando antes 
no había límites. De esta forma, se zanjaba durante un tiempo la eterna discusión 
sobre el hecho de que los descuentos por errores de ortografía y expresión no 
debían impedir una evaluación mínima y suficiente de los contenidos 
gramaticales. 
 
3. El examen de lengua española en 1995: un primer cambio 
En 1995, suponemos que por un cambio de coordinador (en esta ocasión también 
coordinadora, pero de una universidad diferente), el diseño del examen sufrió 
unas pocas modificaciones significativas. Aunque se mantenían los apartados 
establecidos anteriormente con los mismos criterios de puntuación, resulta 
llamativo el desglose que sufrieron tanto el apartado 2 de Cuestiones gramaticales 
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como el apartado 3 de Comprensión del texto. Ambos apartados se dividieron en 
4 o 5 subpreguntas, cada una con un valor de entre 0,5 y 1 punto, lo cual permitía 
que el estudiante obtuviera una serie de puntuaciones parciales con respuestas 
muy breves y concretas, en donde no se pedía justificación alguna. Por ejemplo, 
en el Anexo 3, en donde aparece la Convocatoria de junio de 1995, en la opción A, 
en el apartado de Cuestiones gramaticales de 2 puntos, se le pide al estudiante 
que diga la categoría gramatical de «sólo» en «estaba sólo a un kilómetro de Son 
Gualba», que señale una perífrasis del texto (no importa ni se pide de qué tipo 
es), que indique la función sintáctica de «me» en «sus ojos casi inexpresivos me 
buscaban» y que construya un sustantivo con la misma raíz que el adjetivo 
«magnetizada», todos con un valor de 0,5 puntos. Como se puede ver, se trata de 
respuestas rápidas, ya que no hay que olvidar que el examen era de una hora, en 
donde se preguntan contenidos sobre todo de sintaxis pero también de 
morfología. Por lo que respecta al apartado 3 de Comprensión del texto, de 3 
puntos, en un total de 5 subpreguntas se pide que se señale una palabra del texto 
que esté empleada en sentido figurado o metafórico, que se indique el vocablo 
primitivo de «lodazal», el significado de la expresión «noche cerrada», que se 
sustituya el sintagma «casi inexpresivos» por una expresión equivalente y que se 
sustituya la palabra «moribundo» por un adjetivo o expresión equivalente 
perteneciente al registro coloquial, todas por 0,5 puntos excepto la tercera que 
valía 1 punto. De nuevo en este apartado, si bien priman claramente los aspectos 
de índole semántica, también intervienen los conocimientos de morfología. Por 
otro lado, a pesar de que se mantuvo el apartado 1 de Análisis sintáctico de una 
oración, esta pasó a ser más breve en cuanto a su extensión, ya que la limitación 
de la realización de la prueba a solo una hora había provocado en ocasiones 
anteriores las quejas del profesorado de Secundaria de la materia sobre la 
relación entre la excesiva complejidad de la oración, su puntuación y el tiempo 
necesario para su correcto y completo análisis. La verdad es que no siempre le 
sobraba al estudiante mucho tiempo. Y en relación al apartado 4 de Teoría, es 
muy significativo cómo se pasa de enunciar un tema muy concreto, como sería 
«Las perífrasis verbales», a introducir en la formulación de la pregunta la 
expresión «hable de las oraciones atributivas», con la idea de que en un tiempo 
tan limitado se deja muy claro que no se pide el desarrollo completo y exhaustivo 
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de un tema (antes ya se les daba esta idea a los correctores para que lo tuvieran 
en cuenta a la hora de puntuar), sino que el estudiante demuestre que es capaz de 
hablar de ello en un espacio y un tiempo limitados, pero con coherencia y 
cohesión. 
Otro aspecto que también hay que destacar es que, si los datos no me inducen 
a error, es la primera vez que se reparte, por envío mediante fax, unas pautas de 
corrección a todos los correctores de lengua española. Con la incorporación de 
estas pautas se pretendía evitar posibles desviaciones respecto a la nota en 
función del corrector que tocara. Que quede muy claro que en ningún momento 
se dudaba de la capacidad de los correctores ni del trabajo realizado, sino que a 
medida que las pruebas de Selectividad iban repercutiendo cada vez más de forma 
significativa en la posibilidad de elección de una titulación, se buscaba que el 
proceso de corrección fuera lo más homogéneo posible, sobre todo cuando la 
valoración de las preguntas de cada apartado presentaba un margen tan amplio 
en su puntuación. Sin embargo, ello no significaba que el análisis sintáctico de las 
oraciones estuviera desglosado por puntos, responsabilidad que seguía recayendo 
en el corrector, pero al menos, que no es poco, precisaba qué elementos, qué 
categorías gramaticales y qué funciones sintácticas eran los que tenían que 
aparecer de algún modo en la respuesta, ya fuera como explicación o como 
esquema. En el caso de la pregunta teórica no había ninguna pauta, ni de 
contenido ni de puntuación, pues se sobreentendía que el corrector era conocedor 
suficiente de la materia. Y en relación a las cuestiones gramaticales y la 
comprensión del texto, la pauta facilitaba minuciosamente todas las respuestas 
correctas, que por su brevedad y concisión eran de una gran ayuda en la 
corrección, y de nuevo permitía una unificación general en la realización de este 
procedimiento. 
Por lo que respecta al contenido previsto dentro de cada apartado, a partir de 
este momento se hizo una serie de precisiones sobre lo que podía o no entrar, o 
el tipo de respuesta esperable, de tal modo que se introdujeron más elementos a 
tener en cuenta en una guía para los correctores de lengua española de las PAAU 
1995. De este modo, en el apartado del análisis sintáctico se solicitaba la 
explicación o la representación de las funciones sintácticas mediante un gráfico, 
ya fuera tipo diagrama arbóreo, vectores, etc., además de la categoría morfológica 
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de sus componentes, la estructura de cada sintagma así como de la oración. En el 
de cuestiones gramaticales, en el que se insistía que no debía justificarse la 
respuesta y que se buscaban respuestas escuetas, además de las preguntas 
habituales sobre la categoría gramatical o la función sintáctica desempeñada por 
una o varias palabras del texto junto a cuestiones relacionadas con la 
pronominalización, referentes pronominales (tanto desde el punto de vista 
semántico como gramatical), tipología de perífrasis verbales e identificación de 
diferentes tipos oracionales, o cuestiones léxico-morfológicas en las que se 
buscaba la estructura de palabras complejas y su clasificación o preguntas 
relacionadas con el paradigma verbal y la morfología flexiva, se introdujo una 
serie de cuestiones de cara a conseguir la creatividad del estudiante, en las que se 
pedía que inventaran un ejemplo o realizaran cambios categoriales, entre otras 
cosas. En el tercer apartado de comprensión del texto, además de las preguntas 
habituales sobre sinonimia, cambio de estilo, la persona del relato, etc., se 
introdujeron también elementos relacionados con la práctica lexicográfica al 
solicitar el significado de un elemento o grupos de vocablos, sobre todo en 
entornos de polisemia o de sentido figurado, así como con la creatividad 
lexicológica al pedir la construcción de una palabra de una determinada categoría 
a partir de un mismo o distinto prefijo, raíz, etc.; también se incorporó por 
primera vez el concepto de gramática del texto y de relaciones extraoracionales 
en aquellas preguntas que pedían la identificación de un conector oracional u 
ordenador del discurso; y relacionado con la variación lingüística, se podía 
solicitar el cambio de registro de alguna frase o expresión del texto o la 
identificación del tipo de registro utilizado en este. Finalmente, en el cuarto 
apartado de teoría, como se ha señalado antes, existía una clara conciencia del 
poco tiempo que tenía la realización de la prueba, por lo que se insistía mucho en 
que no se pedía en ningún momento una respuesta exhaustiva sino que 
simplemente se buscaba poder evaluar la capacidad argumentativa, de síntesis y 
de ejemplificación del estudiante, por lo que debía tenerse sobre todo muy en 
cuenta su capacidad de organizar sistemáticamente la respuesta, elaborar el 
contenido teórico y elegir los ejemplos. Sin embargo, se dejaba muy claro que a 
pesar del poco tiempo del que disponía el estudiante para responder esta 
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pregunta, en ningún momento se daba por bueno el empleo exclusivo de un 
esquema, por lo que la respuesta debía ser redactada. 
Sobre el sempiterno tema de los errores ortográficos y de puntuación, se 
mantuvieron los acuerdos de 1993 vistos anteriormente (1,5 puntos como 
máximo por errores de acentuación, 2 puntos como máximo por faltas de 
redacción y 0,5 puntos sin límite por cada falta de ortografía grave), pero desde 
el momento en que entraron en vigor estas normas, el problema que se planteó 
fue la consideración de cuándo una falta podía ser considerada grave, por lo que 
en todas las reuniones con profesores de Secundaria y correctores se empezó a 
pedir al coordinador un catálogo de faltas graves, a lo cual siempre se respondió 
que resultaba del todo imposible además de inadecuada la confección de tal 
catálogo, por lo que recaía en cada corrector aplicar según su criterio (o sentido 
común) el documento elaborado sobre la corrección de las pruebas. 
Posteriormente, en la Guía para los correctores de lengua española de las 
PAAU de 1996, el único cambio que se produjo respecto a la guía del año anterior 
fue en el primer apartado, el del análisis sintáctico, en el que se indicaba que a 
partir de esa fecha las oraciones elegidas para ser analizadas tenderían a ser más 
cortas y a presentar un menor número de problemas concretos por frase, lo cual 
conllevaba la posibilidad de que en algunas pruebas hubiera dos oraciones en 
lugar de una para ser analizadas, como de hecho así sucedió en la opción A de 
junio de ese mismo año9. También se volvía a pedir para la corrección de este 
apartado el respeto por parte del corrector a la terminología utilizada por el 
estudiante siempre que esta perteneciera a cualquiera de las escuelas 
gramaticales consideradas al uso. El resto de aspectos, si bien algunos se 
explicitaban ahora por escrito, su práctica totalidad ya se había comentado en la 
guía del año anterior o en las reuniones previas a la corrección. 
En relación a la nota media, si bien carezco de los datos generales de toda 
Cataluña, de cara a contrastarlo con los de años anteriores, en junio de 1995, en 
un grupo de 70 estudiantes que corregí, el promedio alcanzado, después de haber 
                                                          
9 Algunas de las oraciones seleccionadas para ser analizadas hasta 1996 son: «Estaba totalmente 
convencida de que presentía mi presencia muy cerca y que quería hablarme» [3 puntos] y «Los 
vecinos se quedaron en silencio sin saber qué decirse los unos a los otros» [3 puntos] (junio de 
1995); «Recuerda que has de tratarles como a hombres» [1,5 puntos] y «Sin ellos yo podría quizá 
vivir pero no vivir humanamente» [1,5 puntos], y «Todo lo que usted y sus hijos necesiten saber 
lo encontrarán en la Nueva Enciclopedia Temática» [3 puntos] (junio de 1996). 
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realizado todos los descuentos por errores posibles, fue de 7,17, en donde la nota 
más baja fue un 4 y la más alta un 9,5, mientras que al año siguiente, en junio de 
1996, en un grupo de 73 estudiantes, la nota media fue de 6,95, en el que la nota 
más baja fue un 3,5 y la más alta un 10, junto a un 9,5 y ocho exámenes con un 9. 
Como se puede constatar por los resultados obtenidos, a pesar de que el universo 
analizado no es nada significativo cuantitativamente, no deja de ser curioso 
cualitativamente que la rebaja en el nivel de exigencia expresada en la guía de 
correctores de lengua española para el análisis sintáctico de la oración u oraciones 
comportara una mejora sustancial de la nota media de la materia, lo cual 
implicaba aspectos tanto positivos como negativos. Si bien la nota media de una 
materia debería en principio estar ligada grosso modo al conocimiento que la 
población estudiantil de una determinada comunidad posee de ella10, siempre se 
ha hecho una lectura diría que malintencionada al comparar año tras año los 
resultados que se obtenían en lengua española con los de lengua catalana para 
“constatar” el nivel de dominio adquirido en ambas lenguas. Esta comparación 
siempre ha sido portada durante mucho tiempo en los periódicos, dado el hecho 
de que tales pruebas afectan a la vida de miles de estudiantes multiplicados por 
miles de familiares cercanos. Pero volviendo al tema en cuestión, querer ver en la 
nota obtenida el grado general de adquisición de una materia en concreto 
desvirtúa el carácter general de la Selectividad, que no es ni más ni menos que el 
de distribuir democráticamente un conjunto de estudiantes que han aprobado los 
estudios de Secundaria entre una serie de titulaciones universitarias. Pese a ello, 
la calificación global que una materia obtiene sigue estando relacionada, se quiera 
o no, con el grado de adquisición de unos conocimientos. De ahí que la mejora de 
                                                          
10 La dificultad mayor o menor de un examen no siempre es buscada en principio de forma 
consciente por parte del profesor que diseña la prueba. Lo habitual, e ideal, es que el examen se 
diseñe para reflejar la adquisición de una serie de conocimientos por parte del estudiante, que si 
son básicos y suficientes otorgan un aprobado, si son insuficientes, un suspenso, y si son muy 
completos, la nota máxima. Por todo ello, creemos que la prueba más adecuada es aquella que 
proporciona un abanico de notas, en donde siempre tienen que estar incluidas tanto las 
calificaciones máximas como las mínimas como límites extremos, y en donde el mayor grueso de 
notas debería concentrarse en aquella franja que mejor reflejara las calificaciones que estos 
estudiantes hubieran obtenido en la Secundaria. Si se admite este razonamiento, no se acaba de 
entender que en ciertas materias muy concretas, la nota media en Selectividad en muchas 
ocasiones acostumbre a ser un suspenso, porque o bien los estudiantes han llegado con notas que 
no se corresponden con sus conocimientos reales de la materia o bien los exámenes no se han 
diseñado correctamente, suponemos que de forma inconsciente, para reflejar tales conocimientos 
adquiridos. 
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notas señalada anteriormente en las pruebas de lengua española en esta época 
tenía como aspecto positivo el convertirse en un indicador de un buen 
conocimiento de la materia en general y de la gramática en particular, y más 
cuando el descuento por errores ortográficos y de puntuación podía ser tan alto. 
Sin embargo, el lado negativo se podía producir si se entendía que el nivel de 
exigencia había bajado en cuanto a la adquisición de los conocimientos necesarios 
mínimos exigidos, por lo que el esfuerzo del estudiante de cara a la preparación 
de esta materia se podía ver resentido. No descubrimos nada, y creemos que 
muchos compañeros profesores lo compartirán, si decimos que existe una 
relación directa entre el nivel de exigencia y los resultados de aprendizaje 
obtenidos: cuanto más se baja el listón, como se dice en el argot académico, para 
dar facilidades en todos los sentidos, los resultados acostumbran a ser peores 
(inevitablemente somos seres humanos). 
 
4. El examen de lengua española a partir de 1997: llegan las PAAU 
del Bachillerato LOGSE  
En 1997 se produjo un gran cambio con la llegada de los estudiantes del 
Bachillerato LOGSE11 y la práctica desaparición de los de COU (todavía 
convivieron ambos sistemas en Selectividad durante un tiempo), que afectó de 
lleno a la realización de la prueba de lengua española en Selectividad, tal y como 
había estado planteada hasta el momento. El diseño de este nuevo examen corrió 
a cargo de un nuevo coordinador de otra universidad distinta. En primer lugar, 
con la desaparición de la prueba de Comentario de Texto en Selectividad, esta 
quedó fusionada en cierto modo con el examen de lengua, ya fuera lengua 
española o lengua catalana. Y, en segundo lugar, se añadió un apartado 
                                                          
11 El Bachillerato LOGSE supuso un gran cambio en los planteamientos establecidos hasta 
entonces. Así como el COU, como sus siglas indican, era un curso finalista de preparación para 
acceder a la Universidad, de ahí los contenidos vistos antes de la materia de Lengua española, la 
formación en Lengua castellana y literatura y en Lengua catalana y literatura en el Bachillerato 
LOGSE se planteaba, y todavía se plantea si mal no me equivoco, como “un mínim comú que 
necessita tot estudiant o estudianta tant si, en acabar el Batxillerat va a la universitat, a un cicle 
formatiu o s’incorpora al món laboral. A partir d’aquest plantejament, caldrà veure quins 
elements de diversificació curricular podem trobar.” (Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, 
núm. 2181, de 13 de  marzo de 1996, pp. 2433-2436). Para los objetivos generales así como para 
los contenidos de la materia, en donde la parte gramatical queda realmente muy reducida, remito 
a la anterior publicación del DOGC. 
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obligatorio de literatura, ya que esta materia (o mejor dicho lo poco que quedó de 
ella) pasó a formar parte también de los contenidos de este nuevo Bachillerato. 
El resultado fue que los estudiantes pasaron a examinarse de una materia que 
recibía el nombre de Lengua española a otra que pasó a denominarse Lengua 
castellana y literatura, en la que debían demostrar sus conocimientos no solo de 
lengua y literatura sino también los propios del comentario de textos. La primera 
consecuencia, esperable, es que el nuevo examen aumentó su duración en media 
hora más, por lo que el estudiante disponía de una hora y media para realizarlo y 
una media hora de descanso entre los exámenes del primer día (la duración de la 
Selectividad continuó siendo de dos días alternos). 
Por lo que respecta a la estructura de la nueva prueba, se mantuvo la presencia 
de un texto inicial, pero este prácticamente duplicó su espacio (lógico al asumirse 
en parte las funciones del dicho comentario de textos) y además en la estructura 
se pasó de cuatro partes a dos de 5 puntos cada una. La primera parte, 
denominada Reflexión lingüística sobre el texto, era la heredera más clara de las 
partes una y dos antiguas (el análisis sintáctico y las cuestiones gramaticales), por 
lo que, como se puede ver en el examen de la convocatoria de junio de 1997 del 
Anexo 4, se hacían preguntas concretas sobre la categoría gramatical a la que 
pertenecían ciertas palabras del texto o el motivo por el que se acentuaban 
ortográficamente, se pedía la búsqueda en ese mismo texto de formas verbales 
determinadas o de un tipo concreto de oración pasiva y su cambio posterior a 
activa, etc., y por último se solicitaba el análisis sintáctico de una oración presente 
en el texto por un total de 1-1,5 puntos12, pero el nivel de exigencia de este análisis 
era inferior al de años anteriores, ya que se limitaba simplemente a pedir la 
función sintáctica de cada uno de los constituyentes (opción A) o de unos pocos 
seleccionados (opción B). La segunda parte, denominada Comprensión, 
contextualización y expresión, heredera en cierta forma de las antiguas tercera y 
cuarta partes, la comprensión del texto y la teoría, además de seguir preguntando 
sobre el significado de ciertas palabras del texto, o pedir, por ejemplo, sinónimos 
                                                          
12 Algunas de las oraciones elegidas para ser analizadas hasta el año 1999 son: «Pasaron los días y 
llegó el rescate de uno de los encarcelados» [1,5 puntos] y «No hay muchos músicos que hayan 
escrito tal cantidad de cartas» [1 punto] (junio de 1997); «Que nadie crea que somos empresas 
temporales de la exclusión social» [1,5 puntos] (junio de 1998); «asumen la responsabilidad de 
descifrar todas las adivinanzas del libro» [1,5 puntos] y «Lo ponía enfermo la calle» [1,5 puntos] 
(junio de 1999). 
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por un valor de 1,5 puntos, quedaba bastante desprovista de los contenidos 
gramaticales propios de lengua española en favor de los de literatura, como se 
puede observar al realizarse preguntas sobre figuras retóricas (la paradoja, la 
antítesis, etc.) o pedir el desarrollo en unas 150 palabras, por 2 puntos (la misma 
puntuación que tenía la pregunta teórica gramatical antigua), de un tema elegido 
de entre dos relacionado con la literatura. Como se puede constatar, el nuevo 
diseño de examen reduce sustancialmente la presencia de los contenidos de 
gramática, tanto a nivel práctico (dificultad del análisis sintáctico de la oración) 
como a nivel teórico (ausencia de preguntas de desarrollo sobre un tema propio 
de gramática), en beneficio claramente de los de literatura, aunque tampoco se 
trata de una historia de la literatura muy específica, pues temas como «el amor 
en la literatura» o «las relaciones entre la música y la literatura», que aparecen 
en esta convocatoria para ser desarrollados en apenas 150 palabras, no 
precisaban de grandes conocimientos. Podríamos decir entonces que la antigua 
pregunta teórica más memorística sobre gramática de la lengua española acabó 
siendo sustituida por la expresión escrita o redacción presente en todo antiguo 
comentario de textos, con la que se pretendía evaluar la madurez del estudiante 
a partir de su capacidad de relación, organización de la información, originalidad 
del planteamiento, corrección formal, coherencia y cohesión textual y estilo, 
aspectos presentes en un texto elaborado por este. Por ello, en las pautas de 
corrección se insistía mucho respecto a esta subpregunta en el hecho de que podía 
presentar muchos desarrollos posibles, los cuales debía valorar el corrector de la 
forma más adecuada. En definitiva, no estamos más que ante una adaptación 
obligada del examen a los nuevos contenidos existentes en el nuevo diseño de la 
asignatura del nuevo Bachillerato LOGSE13. 
Finalmente, por lo que respecta al descuento por errores ortográficos y de 
puntuación, las pautas de corrección presentaron un cambio sustancial. Los 
                                                          
13 Pero la enseñanza de la gramática, como se puede apreciar diáfanamente, salió perdiendo, y eso 
creemos que es incuestionable si recordamos lo que antes hemos comentado sobre el listón, pues 
el nivel de exigencia de este tipo de conocimientos bajó enormemente. De todas formas, nos 
gustaría que quedara muy claro que este análisis del nuevo diseño de la prueba de Lengua 
castellana y literatura en 1997 pretende ser lo más objetivo posible y en ningún momento 
pretendemos achacar la responsabilidad de la evolución de la prueba a una iniciativa del nuevo 
coordinador, pues la función de este era diseñar un examen que se adaptara a los conocimientos 
propios del Bachillerato LOGSE, y así se hizo. 
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descuentos de la nota final pasaron de 0,5 a 0,25 puntos por cada falta grave de 
sintaxis o léxico hasta un máximo de 3 puntos. En el caso de las faltas de 
ortografía, el descuento pasó de 0,5 a ser solo de 0,10 puntos por cada falta no 
reiterada, entendiéndose por reiterada si la palabra era idéntica14, hasta un 
máximo de 2 puntos. 
Por último, en relación a la nota media alcanzada por un grupo de 136 
estudiantes que corregí ese año, esta fue de un 6,86 (6,07 en toda Cataluña), 
curiosamente no tan alejada de las notas obtenidas el año anterior con el antiguo 
sistema, siendo la nota más baja un 2 (2 estudiantes) y la más alta un 10 (2 
estudiantes), concentrándose el mayor número de estudiantes según su 
puntuación en el 7 (19), el 8 (15), el 8,5 (13) y el 7,5 (13), el 5,5 (12) y el 9 (10). 
Realmente resulta muy curioso cómo los resultados numéricos acaban por 
contradecir ciertos prejuicios, en el sentido más etimológico de la palabra, que 
uno podría tener al comparar ambos modelos de exámenes, el del año anterior 
con el de 1997, pues lo “lógico”, si es que era considerado más fácil, habría sido 
esperar unos resultados mucho más favorables. Insistimos por tanto en que la 
mayor o menor bondad de una prueba estriba justamente en el hecho de que 
muestre un abanico de resultados, tanto muy buenos como muy malos, y esto se 
seguía consiguiendo. Sin embargo, siempre nos quedará la duda de qué habría 
ocurrido de haberse aplicado los antiguos criterios de descuento por faltas graves, 
que no tenían límite y que restaban la nada despreciable puntuación de 0,5 por 
falta. 
El año siguiente, en 1998, se produjeron nuevos cambios y con consecuencias 
interesantes (véase Anexo 5). En primer lugar, el texto pasó a ser mucho más 
largo pudiendo ocupar casi la primera página entera. Como el examen ya duraba 
una hora y media, no había ningún problema en que el estudiante perdiera unos 
pocos minutos más en leer el texto para elegir mejor la opción, aparte de que 
obviamente si el examen recogía el comentario de textos, el texto tenía que tener 
lógicamente un mayor peso en la estructura de la prueba. En segundo lugar, fruto 
                                                          
14 Este acuerdo sobre qué era o no una falta reiterada fue un gran avance, ya que al basarse en el 
concepto de palabra idéntica dejaba sin sentido todas aquellas discusiones que no llevaban a 
ningún sitio sobre si dos palabras distintas pero terminadas en -ía sin acento eran o no dos faltas 
distintas o una sola. Lo importante realmente es el acuerdo de aplicación general en la corrección, 
y si además se quería buscar una mejoría o no respecto a la proliferación de faltas de ortografía, 
el consabido listón debía subir hacia arriba o bajar hacia abajo respectivamente. 
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de esta evolución hacia el nuevo modelo, los dos apartados que configuraban el 
examen cambiaron de orden, hecho muy significativo en relación al tema central 
del presente trabajo, por lo que la Comprensión del texto, contextualización y 
expresión pasó a ser el primer apartado y la Reflexión lingüística sobre el texto el 
segundo apartado. Este cambio de orden, del todo lógico ya que lo primero que el 
estudiante lee es el texto, no habría tenido mayores consecuencias de no ser por 
un cambio también muy importante en la puntuación de cada apartado. Así, la 
distribución anterior equitativa de 5+5 puntos pasó a ser de 6+4 puntos, por lo 
que el mayor peso en la nota se lo acabó llevando la parte primera, menos 
gramatical, la de comprensión del texto. Si analizamos el tipo de preguntas que 
aparecen ahora en cada parte en comparación con las del examen del año 
anterior, se constata también un cambio sustancial. En el primer apartado, aparte 
de las consabidas cuestiones sobre el significado de un sintagma o una locución 
concreta, sobre qué entidad actúa como antecedente de un elemento de tipo 
fórico (posesivo, pronombre, etc.), la función discursiva de un constituyente entre 
rayas o de un conector, etc., se introduce por vez primera preguntas sobre la 
adecuación del título del texto y rasgos de estilo. Además, se sigue manteniendo 
la redacción de una extensión de unas 150 palabras por valor de 2 puntos, en 
donde se desarrollan temas relacionados con un determinado género textual (el 
género periodístico), como puede ser incluso la redacción de una noticia 
periodística breve, o se tratan aspectos de contenido literario como es la función 
del narrador en la novela y los tipos de narradores existentes. En el apartado 2, 
de reflexión lingüística sobre el texto, se piden tanto aspectos sintácticos como la 
sustitución de un verbo por una forma perifrástica, la justificación de la presencia 
obligatoria de un pronombre personal átono en una oración concreta, la 
localización en el texto de un determinado tipo de oración subordinada con una 
función sintáctica concreta, la función sintáctica que desempeñan ciertos 
constituyentes de una oración del texto, la categoría gramatical a la que 
pertenecen ciertas palabras y locuciones del texto; y como más puramente 
morfológicos la palabra primitiva de unos cuantos derivados. Como se puede 
constatar, el análisis sintáctico se centra tanto en la identificación de las funciones 
sintácticas de los constituyentes de una oración por 1,5 puntos como en la 
localización en el texto de un determinado tipo de oraciones con una función 
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sintáctica concreta también por 1,5 puntos, pudiendo coaparecer ambas 
preguntas en una misma opción, por lo que su peso oscilaba entre 1,5 puntos, lo 
habitual a partir de este momento, y los 3 puntos, mucho más raro. 
Este cambio de formato y de puntuación, que no afectó a los descuentos por 
errores ortográficos o de redacción, provocó un descenso de la nota media 
respecto de años anteriores, al menos por lo que respecta a los 117 exámenes que 
corregí, aunque los datos pertenecen a un grupo muy poco representativo del 
total, ya que esta fue de un 5,63 (5,55 en toda Cataluña), en donde la nota más 
baja fue un 1,5 (1 estudiante) y la nota más alta un 8,5 (1), concentrándose el 
mayor número de estudiantes en la puntuación de 5,5 (18) y 6,0 (18), 5,0 (15), 6,5 
(14) y 7,0 (14), y 4,5 (11). Una de las razones buscadas en su momento para 
justificar esta minoración de la nota media fue la de los malos resultados 
obtenidos en general por parte de los estudiantes en una de las preguntas de la 
reflexión lingüística (la colocación del complemento directo en la primera 
posición de la oración con la consiguiente presencia obligatoria del pronombre 
personal átono), la cual valía 1 punto de la nota, pero también se podría explicar 
en cierto modo por el aumento de la puntuación en la parte que de hecho conlleva 
un menor contenido gramatical evaluable, la de la comprensión del texto, 
contextualización y expresión, en la que el estudiante finalmente es evaluado más 
bien a partir del mayor o menor dominio que posee de su lengua. 
Durante el curso 1998-1999, con un nuevo coordinador de materia, se creó una 
comisión, de la cual formé parte, para estudiar el posible diseño y la consiguiente 
viabilidad de una prueba objetiva en Selectividad para la materia de Lengua 
castellana y literatura, al igual que estaban haciendo otras comisiones para otras 
materias distintas. Para ello, se diseñó un examen modelo en el que se 
formulaban preguntas de evocación de la respuesta (tanto de respuesta breve o 
simple como de completar), de reconocimiento de la respuesta, de 
correspondencia o asociación, de localización o identificación, de respuesta 
alterna (sí/no, verdadero/falso), de opción múltiple, etc. Creemos que en 
principio se pretendía en cierto modo verificar si una prueba de esta materia 
permitía eliminar la figura del corrector automatizando la corrección con el fin de 
alcanzar la máxima objetividad en este proceso, o al menos intentar minimizar 
las posibles variaciones que siempre se pueden presentar en toda corrección 
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realizada por seres humanos, a pesar de la existencia de unas pautas de corrección 
bastante detalladas. La conclusión a la que se llegó era que, a pesar de que el factor 
humano no podía dejar de estar presente en la corrección (la redacción debía 
seguir existiendo, y más en una materia como la de lengua), era factible y deseable 
introducir preguntas de tipo objetivo en las distintas partes del examen sin que la 
prueba viera mermada su identidad como tal. 
Por lo que respecta al examen del año 1999, se siguió con el mismo modelo que 
el del año anterior sin apenas variaciones (los dos textos que salieron eran de tipo 
literario) y sin que se incorporaran todavía preguntas de tipo objetivo. La parte 
primera de comprensión del texto, contextualización y expresión seguía valiendo 
6 puntos (2 correspondían al desarrollo de un tema de tipo literario) y la segunda 
parte de reflexión lingüística sobre el texto 4 puntos, en donde el análisis 
sintáctico valía 1,5 puntos y en la que había una pregunta en ambas opciones por 
1 punto de morfología (segmentación de una palabra). Sin embargo, en el caso de 
los descuentos por errores sí hubo un cambio: si bien cada falta grave de léxico y 
sintaxis seguía descontando 0,25 puntos hasta un máximo de 3 puntos, las faltas 
de ortografía no repetidas pasaron de 0,10 a restar también 0,25 puntos cada una 
hasta un máximo de 2 puntos. Con todo, esta variación de los descuentos por 
errores no afectó demasiado a la nota media, al menos en mi caso, ya que un 
grupo de 82 estudiantes que corregí obtuvo una nota media de un 6,76 (6,20 en 
toda Cataluña), en donde la nota mínima fue un 1,5 (2 estudiantes) y la máxima 
un 10 (3 estudiantes), siendo la puntuación mayoritaria un 7,5 (11) y un 8,5 (11). 
 
5.  El examen de lengua española a partir del año 2000: la 
estructura casi definitiva 
En el año 2000, el cambio más destacado a nivel general fue la celebración de las 
pruebas de Selectividad en tres mañanas seguidas, pasando el examen de lengua 
castellana y literatura a ser el primero de todos los del primer día, junto con el de 
lengua catalana y el de lengua extranjera. La duración de cada uno de estos 
exámenes se mantuvo en una hora y media con media hora de descanso entre uno 
y otro. A nivel particular, la novedad más importante fue la presentación de una 
nueva estructuración del examen de lengua castellana y literatura, casi definitiva, 
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como se verá más adelante, para acabar de adaptarse al nuevo plan de estudios 
de la LOGSE. Este cambio se explicitó por primera vez en un documento de la 
Coordinació del COU i de les PAU de 3 de diciembre de 1999, titulado “Estructura 
de l’exercici i criteris generals d’avaluació PAAU-LOGSE. Llengua Castellana”. El 
preámbulo de este documento ya era de por sí muy significativo, al menos 
respecto a la enseñanza particular de la gramática, ya que dejaba muy claro que 
las pruebas de Lengua Catalana y Lengua Castellana tenían que tener como 
función fundamental evaluar las habilidades lingüísticas básicas de los 
estudiantes preuniversitarios, sin que se tuviera en cuenta los estudios que 
quisieran cursar con posterioridad. Tal vez por ello el examen pasó de dos a tres 
partes: 1) Comprensión del texto [4 puntos]; 2) Expresión y comentario crítico [2 
puntos]; y 3) Reflexión lingüística sobre el texto [4 puntos]. En realidad la única 
diferencia respecto a la anterior estructura era que la expresión escrita o 
redacción, que seguía siendo de unas 150 palabras por 2 puntos, adquiría entidad 
propia, sobre todo de cara a su valoración independiente del resto de partes, como 
se verá. Se siguieron manteniendo las dos opciones, cada una encabezada por un 
texto, pero a partir de este momento se llegó al acuerdo de que si en una de las 
opciones el texto era literario, en la otra tenía que pertenecer a otro registro 
distinto, decisión que se ha mantenido hasta la actualidad. 
Si se analiza cada parte, según el documento anterior, en la primera se 
pretende evaluar la capacidad de análisis y síntesis del estudiante, a partir de una 
serie de preguntas sobre la estructura del texto y sus partes, la estructura 
discursiva, las relaciones analógicas, las relaciones oracionales, etc. En la segunda 
parte el estudiante tiene que demostrar su capacidad de estructurar, desarrollar 
y argumentar ideas en relación a uno de los temas propuestos (2 opciones), 
siempre relacionados con el texto, y de hacer un comentario crítico sobre el 
contenido del texto. Se indica además que uno de los temas versará sobre rasgos 
generales del discurso literario y la otra opción planteará un tema abierto 
sugerido a partir del texto. Finalmente, en la tercera parte se pide una reflexión 
lingüística, por lo que puede contener preguntas sobre aspectos sintácticos, 
morfológicos y ortográficos relacionados con el texto. Así, en sintaxis se solicita 
la identificación de la estructura oracional, las funciones y las categorías 
sintácticas y los diferentes tipos de oraciones; y en morfología la identificación de 
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la estructura morfológica de la lengua con la segmentación y el reconocimiento 
de los tipos de morfemas y procesos morfológicos. Como se puede observar, si 
bien la sintaxis seguía siendo la parte más compleja e importante de la reflexión 
lingüística, la morfología también adquiría su propia entidad, aunque con menor 
peso de facto. 
Por lo que respecta a la prueba de este año (véase Anexo 6), consecuentemente 
incorpora esta nueva estructura en tres partes con dos tipos de textos 
complementarios (literario y no literario), destacando en la reflexión lingüística 
sobre el texto entre ambas opciones una pregunta de identificación de las 
funciones de los constituyentes [1,5 puntos] o de ciertos sintagmas [1 punto] de 
una oración15, otra de análisis de una oración de infinitivo en función de sujeto [1 
punto], otra de identificación de categoría y función sintáctica de ciertas palabras 
[1 punto], otra sobre verbos desde el punto de vista morfológico [0,5-1,5 puntos] 
y finalmente otra sobre fonología y ortografía [0,5 puntos]. 
Por último, respecto al descuento por faltas, también nos encontramos con una 
gran novedad. A partir de este momento los descuentos solo se pueden aplicar a 
las partes 1 y 3 (comprensión y reflexión lingüística), ya que la parte 2 (expresión 
y comentario crítico) se valora de forma diferente. De este modo, las faltas de 
sintaxis, morfología o léxico descuentan cada una 0,25 puntos hasta un máximo 
de 2 puntos (antes eran 3 puntos); las de ortografía no repetidas, 0,1 punto hasta 
un máximo de 2 puntos; y las faltas en las respuestas cortas invalidan toda la 
respuesta. De este modo, se vuelve a bajar considerablemente el listón de 
exigencia en los descuentos por errores, ya que en el caso de la parte 2 estos no 
repercuten sobre la nota total del examen sino solo sobre la valoración global de 
esta pregunta y nunca de manera cuantitativa sino cualitativa16. 
                                                          
15 Algunas de las oraciones elegidas para ser analizadas durante los años 2000 y 2001 son: «No 
recuerdo que mi padre me negase nunca un libro» [1,5 puntos] y «El coche va lleno de campesinos 
que se han levantado muy temprano para cebar el ganado y afeitarse» [1,5 puntos] (junio de 
2000); «Es probable que yo mismo, de haberme cruzado con ella, no la hubiese reconocido» [1,5 
puntos] (junio de 2001). A partir de 2001 inclusive deja de existir como tal el análisis de una 
oración en concreto y se formulan preguntas sobre la función sintáctica de ciertos sintagmas u 
oraciones seleccionados de forma independiente. 
16 De esta forma, la redacción obtenía 2 puntos si era clara, ordenada, coherente y cohesionada, 
con riqueza léxica y corrección normativa; 1,5 puntos si presentaba algunas limitaciones 
expresivas; 1 punto si tenía confusiones, ambigüedades o incongruencias y errores importantes 
de expresión y de normativa; 0,5 puntos si tenía limitaciones importantes tanto respecto al 
contenido como a la forma; y 0 puntos si el escrito era deficiente, desordenado, con errores graves 
y reiterados de expresión y de normativa o no se ajustaba a ninguno de los temas propuestos. 
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Por todo ello, creemos que no resulta extraño que la nota media de un grupo 
de 84 estudiantes que corregí en el año 2000 fuera de un 7,00 (6,17 en toda 
Cataluña), con un 3,0 como nota mínima (2 estudiantes) y un 10 como nota 
máxima (2), siendo las notas mayoritarias un 7,5 (12) y un 7,0 (11), pues la 
incidencia de los errores de ortografía, sintaxis y léxico en la parte 2 sobre la nota 
final del examen antes era muy importante. La única duda que nos queda es saber 
qué se buscaba realmente con esta nueva medida, si el hecho de no cometer 
errores de ortografía, sintaxis y léxico a una cierta edad, en otras palabras, el saber 
comunicarse por escrito con total corrección, se consideraba o no una habilidad 
lingüística básica. 
En el año 2001 no hubo cambios apreciables excepto el del nombre de la 
Coordinación, que pasó a llamarse Coordinació i Organització de les PAAU a 
Catalunya, y posteriormente en el año 2002 perdió una “A” y pasó a llamarse 
Coordinació i Organització de les PAU de Catalunya, una vez extinguido 
totalmente el COU, y en 2005 definitivamente volvió a cambiar el nombre por el 
de Organització de Proves d’Accés a la Universitat. 
En relación al diseño de la prueba, en 2004 se introdujeron por primera vez 
las preguntas objetivas de respuesta múltiple, tanto en la parte primera de 
comprensión del texto como sobre todo en la parte tercera de reflexión 
lingüística, que tenían como gran novedad el hecho de que si el estudiante no 
respondía correctamente, cada respuesta errónea descontaba un 33% de la 
puntuación prevista sobre la nota final del examen17. A continuación se recoge un 
ejemplo de este tipo de pregunta de la opción A del examen de junio de 2004: 
(1) 3.3. Cada una de las siguientes palabras subrayadas en el texto y numeradas 
según el orden de aparición (1) al, (2) aún, (3) solo, (4) fundamental, (5) incluso, 
pertenecen a una categoría gramatical. Teniendo en cuenta el orden en la 
respuesta, elija la opción correcta. [1 punto] 
 
a) (1) Preposición. (2) Adverbio. (3) Pronombre. (4) Sustantivo. (5) Adjetivo. 
b) (1) Adjetivo. (2) Conjunción. (3) Verbo. (4) Pronombre. (5) Sustantivo. 
c) (1) Artículo. (2) Adverbio. (3) Adjetivo. (4) Adjetivo. (5) Adverbio. 
                                                          
17 Esto generó una polémica que con el tiempo se solucionó, ya que se consideraba que los 
descuentos no debían afectar a la totalidad de la nota del examen sino únicamente a la de la parte 
en la que estaba incluido ese tipo de pregunta, como así se aplica en la actualidad. 
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     d) (1) Artículo. (2) Conjunción. (3) Pronombre. (4) Sustantivo. (5) Adjetivo. 
El empleo de esta clase de preguntas resultaba también muy útil para la 
corrección de las cuestiones de sintaxis, en las que diferentes terminologías de 
distintas escuelas podían inducir a error tanto a los estudiantes como a los 
correctores. 
Por lo que respecta a las cuestiones sobre sintaxis, se puede observar, 
comparando los distintos exámenes a partir de 2001, que se produjo una 
evolución desde la pregunta que pedía la identificación de las funciones 
sintácticas de los constituyentes de una oración del texto, a otra en la que el 
análisis y la identificación de funciones y categorías sintácticas estaban dirigidas 
por el examinador al desglosarse en una serie de subpreguntas, como se puede 
observar en la siguiente cuestión también de la opción B del examen de junio de 
2004: 
(2) 3.2. Considere la siguiente secuencia (subrayada en el texto) los divorcios no 
comienzan con los grandes desplantes, sino con pequeños defectos al 
comunicar o no comunicar algo, y el funcionamiento de una nación también 
depende de una épica que contiene signos de identidad y códigos que, a veces, 
fallan y responda a las siguientes cuestiones: [1,5 puntos] 
 
a) Escriba las oraciones o proposiciones subordinadas que hay y diga de qué 
tipo son. 
b) Indique la función sintáctica de con los grandes desplantes. 
c) Indique el sujeto de los verbos en forma personal. 
                    d) Indique el antecedente de las formas pronominales que aparecen en la secuencia. 
Realmente no se trata ni mucho menos de un completo análisis sintáctico, a la 
antigua usanza, de una oración que posee una mayor o menor complejidad, pero 
en la práctica permite incidir en cierto modo en los aspectos más destacados de 
la estructura de esta oración, en función, por supuesto, de lo que así considere el 
coordinador de materia. Además cabe comentar que en la prueba de este año 
2004, los 4 puntos de la reflexión lingüística en la opción B fueron todos sobre 
identificación de funciones, categorías sintácticas y antecedentes de formas 
pronominales. El año siguiente, en 2005, la única novedad fue la ampliación del 
número de palabras de la redacción a 200 en la parte segunda de la expresión y 
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comentario crítico, ya que se consideraba que con 150 palabras apenas había 
espacio suficiente para desarrollar un tema con un mínimo de contenido. 
Por lo que respecta al año 2006-2007 hubo un nuevo coordinador de materia, 
pero se siguió manteniendo la misma estructura de examen18, con la variación de 
que los textos podían salir de las lecturas prescriptivas fijadas para el Bachillerato 
por el Departament d’Ensenyament19. Además, en la parte tercera de la reflexión 
lingüística sobre el texto, el nuevo coordinador incorporó, en el documento de 
estructura del ejercicio, el léxico y la semántica junto a la sintaxis y la ortografía, 
dejando de aparecer explícitamente la morfología flexiva, por lo que se podían 
formular a partir de entonces preguntas no solo sobre la estructura del texto 
(conectores), la oración compuesta (coordinación y subordinación), las funciones 
sintácticas y las categorías gramaticales, sino también sobre el léxico (polisemia 
y homonimia; sinonimia y antonimia; hiperonimia, hiponimia), los 
procedimientos lingüísticos de creación de neologismos, y las locuciones y las 
frases hechas. 
La repercusión de todos estos cambios en la nota media general no parece muy 








                                                          
18 Mención especial merece el examen de junio de 2009, ya que al salir en la opción B un texto no 
literario que recogía la presentación por parte de la ministra de Igualdad Bibiana Aído de un 
informe sobre la juventud española, la mera presencia del nombre de dicha ministra causó un 
revuelo mediático a todas luces desproporcionado, en donde de nuevo se insistía en la politización 
de la prueba, por lo que al coordinador se le descalificó inmerecidamente. Sobre el contenido del 
examen no hubo apenas comentarios (¡país!). 
19 La elección de estas lecturas comporta cada año bastantes quejas entre el profesorado de 
Secundaria. Lo único que se puede decir, además de dar la razón en una gran parte al colectivo de 
enseñantes, es que el coordinador de materia no tiene ninguna responsabilidad en todo este 
asunto, por muy increíble que parezca. 
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68 71 72 77 70 80 73 67 70 
Nota 
mínima 
3,0 3,5 3,5 1,5 3,0 3,0 2,5 2,5 3,5 
Nota 
máxima 9,0 9,0 9,5 9,0 8,5 8,5 9,0 9,0 9,5 
Nota 




5,60 6,19 6,59 6,17 6,25 5,62 6,30 6,25 6,55 
Tabla 1: Calificaciones 2001-2009 
 
6.  El examen de lengua española a partir de la reforma de la 
LOGSE de 2008: ¿dónde está la gramática? 
En 2008, con la redacción de un nuevo decreto de ordenación de las enseñanzas 
del Bachillerato, se decidió desde el Departament d’Educació que las materias de 
Lengua castellana y literatura y Lengua catalana y literatura pasaran a 2 horas 
semanales en lugar de las 3 que tenían, ya que se consideraba que todo profesor 
de Secundaria, fuera de la materia que fuera, era profesor de lengua, por lo que 
                                                          
20 En el examen de 2003 se creó una gran polémica mediática porque en el texto literario del 
escritor gallego Manuel Rivas seleccionado en la opción A aparecía una alusión al político Manuel 
Fraga Iribarne, por lo que tanto dirigentes del PP como de la UGT de Catalunya denunciaron la 
politización de la prueba. Este hecho totalmente desproporcionado nos da una idea de la gran 
presión social y política en la que se ve envuelta no solo la Selectividad en sí, sino los propios 
coordinadores a la hora de poner los exámenes y elegir un determinado tipo de texto, que no 
puede ni debe ofender ningún tipo de sensibilidad. 
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no eran necesarias tantas horas para la enseñanza de estas materias21. A partir de 
la aplicación de este decreto el curso 2008-2009, el profesorado de Secundaria se 
encontró con el hecho de que tenía que enseñar un temario bastante complejo y 
preparar a los estudiantes para la Selectividad con mucho menos tiempo (la 
reducción fue de un 33,33%), sobre todo en aspectos relacionados tanto con las 
lecturas obligatorias como con la reflexión lingüística (análisis sintáctico, etc.). 
Esta modificación de la LOGSE repercutió en el diseño de los exámenes de las 
PAU22, de la que se hizo cargo un nuevo coordinador (en este caso coordinadora) 
en el año académico 2009-2010. 
Aparte de que el examen a partir de entonces pasó a entregarse impreso dentro 
del cuadernillo de respuestas (dato menor), lo más importante fue el cambio de 
puntuación que sufrieron las distintas partes de la prueba. Se siguió manteniendo 
la existencia de dos opciones encabezadas por textos diferentes y 
complementarios (literario / no literario), pero del esquema 4 + 2 + 4 se pasó a 4 
puntos la parte primera de Comprensión lectora, 4 puntos la parte segunda de 
Expresión escrita y solo 2 puntos la parte tercera de Reflexión lingüística. Esta 
última parte se convirtió en común para ambas opciones e independiente del 
texto de cada opción, con el fin de evitar no solo comparaciones sobre la mayor o 
menor dificultad en función de la opción, sino también solventar la problemática 
que conllevaba encontrar un texto determinado que diera de sí para las tres partes 
de la prueba. Además, en la parte primera se incluyeron preguntas sobre las 
lecturas prescriptivas de Segundo de Bachillerato dirigidas a comprobar su 
lectura efectiva. También se continuó con la formulación de preguntas de carácter 
objetivo (respuesta corta, verdadero/falso, intrusos, opción múltiple, etc.) tanto 
en la parte 1 como en la 3. Por otro lado, sobre el aumento del peso en la 
puntuación de la parte segunda, de 2 a 4 puntos, este cambio se justificó para 
poder evaluar si el estudiante había o no alcanzado las competencias específicas 
                                                          
21 Desde las coordinaciones de Lengua castellana y Lengua catalana se hizo una serie de 
alegaciones totalmente justificadas en contra de este cambio a partir de nuestra experiencia como 
correctores de Selectividad, pero no fueron aceptadas. Y tampoco se entiende esta reducción del 
tiempo dados los resultados que nuestros estudiantes acostumbran a obtener en el informe PISA. 
22 Véase el documento titulado “Estructura de l’examen i informació de les matèries: Llengua 
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de la materia del nuevo currículo del Bachillerato23, lo cual implicó también una 
modificación en el tipo de ejercicios, ya que se pasó de una redacción de 200 
palabras con la elección de un tema entre dos opciones, a tres ejercicios breves de 
redacción, en los que el estudiante debía demostrar su capacidad de producir y 
modificar textos con coherencia y cohesión, adecuación, y madurez y riqueza del 
estilo empleado. Para ello, tenía que redactar diferentes tipos de textos, resumir, 
incorporar léxico dentro de un texto, modificar un texto cambiando el registro, 
reducir o ampliar, y reescribir frases o parágrafos con problemas de expresión. El 
tema de la redacción, que ahora pasó a una extensión de 75-100 palabras 
aproximadamente (80-120 y 100-150 en años posteriores), tenía que estar 
relacionado con el texto de la opción elegida o con los contenidos y competencias 
específicas del currículo de Segundo de Bachillerato. Finalmente, al tener la parte 
tercera de reflexión lingüística solo 2 puntos (véase Anexo 7), se puso el énfasis 
en el conocimiento de los usos gramaticales y normativos, y en la identificación 
práctica de conceptos lingüísticos, por lo que la evaluación se podía hacer sobre 
la estructura del texto (conectores y otras marcas textuales), la flexión de los 
elementos nominales y verbales y los usos correctos de los pronombres, la 
identificación de las funciones sintácticas y los tipos de oraciones, las relaciones 
léxicas (polisemia y homonimia, sinonimia y antonimia, hiperonimia e 
hiponimia), los procedimientos de creación de neologismos, las locuciones y las 
frases hechas, la ortografía y la variación funcional (registros lingüísticos). En la 
práctica, este apartado quedó dividido en cuatro preguntas, cada una por un valor 
de 0,5 puntos, en donde la identificación de funciones sintácticas y categorías 
gramaticales oscilaba normalmente entre un punto o un punto y medio de todo 
el examen. 
Por último, en relación al descuento por errores, se produjo una importante 
modificación en este aspecto, ya que por primera vez se subió el listón ante la 
                                                          
23 Consúltese el documento titulado “Orientacions sobre les proves de Llengua catalana i literatura 
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importancia y gravedad del asunto24, por lo que todas las faltas, con 
independencia de su carácter (ortográfico, de puntuación, sintaxis, léxico, etc.) 
pasaron a penalizar, independientemente de que fueran o no repetidas y en qué 
parte de la prueba se hubieran cometido, -0,1 puntos cada una, a descontar de la 
nota final sin límite, por lo que se evolucionó de un descuento como máximo de 
4 puntos, que solo afectaba a dos partes del examen, a otro de carácter general, 
que podía comportar -10 puntos25. A pesar de esta modificación por el descuento 
de faltas, la nota media obtenida en la prueba no cambió mucho, ya que fue de un 
6,62 en toda Cataluña en 2010, un 6,34 en 201126, un 6,43 en 2012, un 6,19 en 
2013 y un 6,53 en 2014. 
De cara a las PAU de 2015 se tomó la decisión de aumentar en un punto el valor 
de la parte tercera de reflexión lingüística para quitárselo a la parte segunda de 
expresión escrita, ya que había habido muchas quejas durante estos últimos años 
por parte del profesorado de Secundaria, pues consideraban, con total acierto, 
que la materia de lengua castellana (lo mismo le pasaba a la de lengua catalana) 
se había vaciado de contenidos, lo cual dificultaba enormemente no solo su 
enseñanza, sino sobre todo la preparación de los estudiantes para obtener una 
buena nota en el examen de Selectividad27. Con todo no hay que olvidar que la 
                                                          
24 El nivel de conocimiento de la ortografía y la puntuación entre los estudiantes no solo de 
Bachillerato sino también de Universidad ha ido bajando progresivamente hasta llegar a niveles 
muy preocupantes. 
25 Pese a estos cambios tan significativos en los descuentos por errores, cada año sigue 
aumentando de forma exponencial el número de faltas cometidas por los estudiantes de 
Selectividad (dada una media de -1,5 o -2 puntos, no es nada extraño llegar a restar -3,5 o -4 
puntos de la nota final). Por experiencia, podemos asegurar que no se trata de un problema de 
bilingüismo, sino de auténtico semianalfabetismo, que algunos quieren justificar por el uso de las 
nuevas tecnologías (¿sería también justificable una sociedad que no supiera sumar o restar a causa 
de la existencia de las calculadoras?), y otros preferimos achacarlo a un total menosprecio por la 
lengua. La solución, sinceramente, es bastante simple: si la ortografía dejara de ser un problema 
exclusivo de los exámenes de lengua y pasara a ser un asunto de interés general, es decir, de todas 
las materias, tanto en el Bachillerato como en la Selectividad, los estudiantes se preocuparían 
muchísimo más de escribir correctamente. 
26 La queja más general sobre el examen de junio de 2011 fue una pregunta objetiva de la 
comprensión lectora, que solo valía 0,5 puntos, sobre un recurso retórico usado en un sintagma 
del texto: el oxímoron. 
27 También durante este año y el siguiente se realizaron unas pruebas específicas de aptitud 
personal (PAP), tanto de lengua castellana como de lengua catalana, para acceder a los Grados de 
Educación Infantil y Primaria, dirigidas principalmente a estudiantes procedentes de Ciclos 
Formativos de Grado Superior (CFGS), que solo se diferenciaban de las pruebas normales en que 
no había ninguna pregunta sobre las lecturas obligatorias, pues no tenían formación al respecto. 
Este requisito también lo tenían que cumplir los estudiantes procedentes del Bachillerato, pero 
estos últimos lo hacían a través de sus exámenes de Selectividad. En definitiva, se quería evitar 
que pudieran acceder a estos Grados de Educación estudiantes con un bajo nivel en las materias 
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prueba de Lengua castellana y literatura, ante la próxima sustitución de la 
Selectividad por una reválida al final del Bachillerato, parece que tiene los días 
contados (se esperaba que la última se hubiera realizado en 2017), por lo que sería 
previsible que el diseño de ese examen tal vez dejaría por primera vez después de 
tantos años de estar en manos del profesorado universitario. Después de este 
cambio en la puntuación, las distintas partes del examen han quedado hasta la 
actualidad (curso 2016-2017) del siguiente modo: 4 puntos la Comprensión 
lectora, 3 puntos la Expresión escrita y 3 puntos la Reflexión lingüística. 
Por lo que respecta a la segunda parte, la Expresión escrita, esta se ha reducido 
a dos preguntas. La primera es una redacción sobre un tema relacionado con el 
temario del curso o con las lecturas obligatorias, o la demostración de las 
competencias adquiridas, con una extensión de entre cien y ciento cincuenta 
palabras, en donde se valora, sobre un total de 2 puntos, principalmente el 
contenido con 1,5 puntos y el resto de la puntuación se asigna a la adecuación y 
coherencia del texto (0,25 puntos), a partir del uso de un registro y habla 
adecuados a lo que se pide, y al estilo (0,25 puntos), mediante la demostración de 
riqueza y precisión léxicas, una sintaxis madura, el uso apropiado de los 
organizadores textuales, etc28. En relación a la segunda pregunta de este 
apartado, siempre por 1 punto en total, se acostumbra a pedir la reescritura de un 
párrafo del texto con un cambio de punto de vista de un tipo específico de 
narrador o del tiempo de sus formas verbales o la sustitución de palabras por 
sinónimos, la redacción de un párrafo de un máximo de cuarenta palabras que 
sirva de conclusión del texto leído, la corrección de errores de expresión o faltas 
de ortografía de un fragmento, etc. Y respecto a la tercera parte29, la Reflexión 
                                                          
de lengua castellana y lengua catalana, pero hay que tener en cuenta que lo único que se pedía era 
que no se obtuviera menos de un 4 en ninguna de ellas y que la media entre las dos fuera igual o 
superior a un 5, por lo que con un 6 en una y un triste 4 en otra se consideraba que era 
suficientemente apto para entrar en dichos estudios. 
28 Algunas de las redacciones propuestas a partir de 2015 han sido las siguientes: ¿Hasta qué 
punto puede decirse que la lengua que hablamos en la actualidad se ha configurado a lo largo 
de la historia por las influencias de otras lenguas? (texto expositivo); Características del 
lenguaje científico (texto expositivo); ¿Hasta qué punto puede afirmarse que un diccionario 
contiene todas las palabras de una lengua? (texto expositivo); Principales rasgos lingüísticos de 
los textos administrativos y jurídicos (texto expositivo); construcción de un retrato del 
protagonista del texto a partir de las características que se deducen del propio texto; etc. 
29 Si se compara el documento de 2014 titulado Estructura del examen con el mismo de 2015, se 
observa que en la relación de temas que se pueden tratar en esta tercera parte, por fin se elimina 
la referencia a las preguntas sobre la naturaleza de los sonidos de la lengua y su representación 
ortográfica, que solo se realizaba en los exámenes de lengua catalana. 
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lingüística (véase Anexo 8), esta se ha seguido desglosando en cuatro preguntas, 
pero ahora las dos primeras valen cada una 1 punto y se mantienen los 0,5 puntos 
para las dos últimas. Si bien se ha conservado la tipología en tres de las preguntas, 
sí se ha producido un cambio sustancial en una de ellas, ya que por primera vez 
se introduce el comentario sintáctico de pares de oraciones30. 
A pesar de esta modificación en la puntuación de las diferentes partes del 
examen, la nota media obtenida en la prueba no ha cambiado tampoco mucho, 
ya que fue de un 6,56 en toda Cataluña en junio de 2015, un 6,25 en 2016 y un 
6,57 en 2017. 
 
7.Conclusiones: ¿y el papel de  la gramática en los exámenes de 
Selectividad?  
Cuando un estudiante que se está preparando para realizar la Selectividad te dice, 
pocos días antes de su celebración, que no hace falta estudiar casi nada para 
aprobar el examen de lengua castellana porque es muy fácil, o te comenta que no 
sabe qué estudiar para preparárselo con total seguridad para obtener una buena 
nota, es que algo grave sucede. Como se ha podido constatar en el presente 
estudio, la materia de Lengua española o castellana ha sufrido un constante 
vaciado de contenido, en general, y muy en particular de los aspectos 
relacionados con la gramática, que se ha visto reflejado en la evolución del diseño 
de las pruebas de Selectividad a lo largo de estos últimos 25 años. En este tiempo 
hemos pasado de un examen en donde la morfología y la sintaxis representaba, 
en sus diversas formas, como mínimo un 70% del total de la prueba a un modelo 
                                                          
30 Por ejemplo, se pide la identificación y justificación de la única oración de cada par que es 
gramatical (María {le/la} escribió una carta a Juan; Se ha comprado una fabulosa {digital 
cámara/cámara digital}); las diferencias gramaticales de lo en unos determinados contextos 
(Enterados por los silbidos de que se acercaba un hombre blanco, hombres, mujeres y niños 
habían empezado a salir y lo habían contemplado con curiosidad y cierto recelo, sin acercarse 
mucho; El miedo a lo desconocido era el mismo en todas partes: en África temían a los espíritus 
malignos y en los Pirineos, a las brujas); el reconocimiento de un complemento predicativo en 
una oración de un par determinado (Los estudiantes acabaron la maratón agotadora / Los 
estudiantes acabaron la maratón agotados), junto con los criterios que permiten su 
identificación en una y no en la otra; etc. Este tipo de pregunta causó al principio bastante 
sorpresa, pues los estudiantes demostraron que no estaban muy acostumbrados a razonar sobre 
aspectos gramaticales, por lo que les costaba mucho aportar argumentos sintácticos claros y 
contundentes. 
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actual en el que apenas roza el 20%, por lo que el estudio de la gramática deviene 
hoy día del todo prescindible para un estudiante, no solo para aprobar sino 
incluso para obtener una nota más que aceptable. Por consiguiente, no resulta 
nada extraño que cada vez sean más los estudiantes que fracasan 
estrepitosamente en el apartado de reflexión lingüística o que simplemente se 
limitan a no responderlo. Se puede concluir que la fusión entre la prueba de 
comentario de textos y la de lengua española ha perjudicado seriamente a esta 
última. 
Por todo ello, la pregunta que nos debemos hacer es si realmente es tan 
prescindible la formación gramatical en un estudiante de Secundaria como en 
principio se supone, vaya o no después a la Universidad. Creemos sinceramente 
que la respuesta es no, que nuestros estudiantes de Secundaria necesitan un buen 
conocimiento de la lengua, y principalmente de su gramática, para que les ayude 
en su desarrollo intelectual y así se convierta en ese instrumento necesario para 
alcanzar una mayor comprensión del mundo que les rodea, y este conocimiento 
se consigue sobre todo mediante el estudio de la forma de las palabras y las 
relaciones que estas establecen entre sí para componer significados. Porque, en 
definitiva, la finalidad del uso de la lengua no es otra que la comunicación entre 
los seres humanos. Y esta comunicación difícilmente se logrará si no somos 
capaces de crear mensajes comprensibles en forma de textos bien construidos, es 
decir, con palabras adecuadas que compongan sintagmas y oraciones bien 




Confío en que la visión de la evolución de la prueba de lengua española que aquí 
se ha dado así como de la función de los seis coordinadores y los cientos de 
correctores que en estos 25 años han formado parte de todo este proceso, pudiera 
hacer cambiar la visión que de ello tuvo una serie de estudiantes en julio de 1992, 
justo cuando empecé a formar parte de estos tribunales, que escribieron las 
siguientes airadas cartas al director de un diario nacional (El País): 





Les puedo asegurar a todos ellos que por mi parte nunca ha existido manteo, 
famosa leyenda urbana como tantas otras que me habría ahorrado muchas horas 
de sueño o me habría dado muchas horas de asueto, ni aleatoriedad o 
arbitrariedad buscadas, sino lectura atenta y aplicación rigurosa lo más fiel 
posible de las pautas de corrección, siempre desde la máxima latina del Derecho 
Procesal del in dubio pro reo. Y creo que así ha actuado la inmensa mayoría de 
los correctores de esta materia. Pese a ello, errores seguro que habrá habido, 
espero que los mínimos, y por ello pido desde aquí disculpas en nombre de todos, 




















Anexo 1. Examen de junio de 1992 
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Anexo 4. Convocatoria de junio de 1997 
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Anexo 8. Convocatoria de junio de 2017 
 
 
 
 
 
 
